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Cet article prend comme point de départ des résultats de recherche (Del Notaro, 2010) et se propose de 
décrire quelques phénomènes observés dans la contingence de la pratique des enseignants primaires, en 
mathématiques. L’observation des pratiques effectives nous a permis de mettre en évidence un 
phénomène dans notre thèse de doctorat, que nous avons nommé la saturation du milieu. Nous montrons 
comment ce phénomène contraint les pratiques et présentons la manière dont nous avons procédé et qui a 
contribué à sortir de la confusion. Le dispositif mis en place est à envisager comme une interaction de 
connaissances entre l’expérimentateur et les élèves : les jeux de tâches. Nous exposons en outre, 
comment, par un effet de transposition didactique, une situation apparemment ouverte se retrouve confinée 
dans un cahier à l’usage des enseignants au lieu de circuler entre les différents mondes auxquels elle est 
pourtant destinée : tout d’abord, celui dont elle est issue, la noosphère, ensuite celui de l’école pour qui elle 
a été conçue, puis celui de la formation, qui tente de l’exploiter, et enfin celui de la recherche, qui l’utilise 
avec les élèves et en analyse les effets. 
 
 
À partir d‟une proposition didactique émanant d‟un cahier à l‟intention des enseignants, 
nous avons observé les pratiques de quelques enseignantes-stagiaires. L‟observation de ce qui 
se fait réellement en classe nous a permis de mettre en évidence un phénomène dans notre 
thèse de doctorat, que nous avons nommé la saturation du milieu. Ce phénomène décrit un 
débordement qui envahit le professeur au moment où les connaissances des élèves fusent de 
toutes parts. Dans le cas qui nous intéresse, une situation de recherche débouchant sur la 
découverte du critère de divisibilité par 4, cette surabondance d‟informations qui arrivent dans le 
milieu de manière désordonnée a pour conséquence que le professeur arrête les élèves dans 
leur exploration du milieu, pour privilégier la piste de l‟enseignement du calcul ; ici s‟opposent 
deux visions antagonistes : d‟une part, la découverte par les élèves d‟un objet mathématique, les 
relations de divisibilité, avec tous les liens et les rapports que cela suppose à propos du nombre 
et, d‟autre part, l‟enseignement d‟un truc de calcul, qui suppose de la part de l‟élève, 
l‟apprentissage d‟une technique, d‟un algorithme. Nous nous retrouvons dans l‟opposition 
structure versus sens, à l‟origine des débats de didactique des mathématiques au sortir de la 
réforme des mathématiques modernes au début des années 70, qui avaient lieu autour de deux 
grandes figures : Dienes et Brousseau. 
 
Nous avons établi que dans la plupart des cas, lorsqu‟elle se produit, le professeur coupe court à 
cette surabondance de connaissances qui viennent saturer le milieu didactique, car il ne sait 
comment la gérer. Ainsi, il valide à la place des élèves et institutionnalise le savoir. Ceci 
empêche que les connaissances des élèves se convertissent en savoirs, puisque le professeur 
prend la validation à sa charge. Notre phénomène semble connu empiriquement des enseignants 




                                                          
1 Chargée d‟enseignement en didactique des mathématiques, Faculté de psychologie et des sciences de l‟éducation, Université 
de Genève. 
Résumé 
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Ce qui nous intéresse ici, c‟est le constat de cette reconnaissance instantanée lorsque nous 
parlons aux enseignants, bien plus que de savoir si nous mettons les mêmes mots derrière un 
phénomène didactique. C‟est une indication de l‟existence de quelque chose qui fait que le 
système s‟emballe à un moment donné. Pour faire vivre ce phénomène en milieu de recherche, 
nous avons tenté d‟en démontrer les mécanismes et les conditions d‟apparition dans la 
contingence, ce qui nous porte à décrire, dans un premier temps, le type de contingence que 
nous questionnons et, en corollaire, la manière dont nous la questionnons. 
 
Ce questionnement de la contingence a conduit à faire état, dans notre thèse, du rapport 
entretenu avec la notion d‟expérience des élèves, donnant ainsi des pistes de compréhension de 
la construction de connaissances chez des élèves de fin de cycle moyen. C‟est par la mise en 
lien entre expérimentations de la chercheuse et expérience des élèves que nous avons introduit 
un moyen de contourner ce phénomène de saturation, à savoir, le jeu de tâches, qui est un 
concept né des recherches du groupe DDMES2 et à propos duquel il existe deux publications à 
ce jour (Favre, 2008 ; Corbeil, 2008) ; c‟est dire si la question est encore en chantier. 
 
Nous nous inscrivons dans une évolution de ce concept en proposant notre propre interprétation 
du jeu de tâches en ce qui concerne les relations de divisibilité chez des élèves de 11-12 ans et 
en tentant de le faire vivre auprès des étudiants engagés dans une recherche, ainsi que le 
montre, par exemple, un mémoire de licence en sciences de l‟éducation, mention enseignement, 
à propos de l‟enseignement des puissances au degré +6 (12 ans) (Thévenaz, 2010). Derrière 
cette idée, quelque chose attire les praticiens, ce qui nous porte à croire qu‟il y a lieu de le rendre 
plus parlant en tant que dispositif didactique. Précisons toutefois qu‟il nous intéresse avant tout 
de comprendre ces phénomènes, et non pas de proposer une méthode. Le jeu de tâche suppose 
une interaction de connaissances entre expérimentateur et élève qui fait que l‟expérimentateur 
implique ses propres connaissances et va interagir à partir de ce que l‟élève propose. C‟est un 
exercice difficile dans la mesure où les connaissances de l‟expérimentateur peuvent vaciller à 
tout moment elles aussi car, comme on le sait, le raisonnement mathématique n‟emprunte pas 
des voies balisées. Cela suppose de tenir le cap du savoir et d‟accueillir les manifestations de 
ses propres connaissances aussi bien que celles des élèves, ce qui ne se fait pas sans une 
exploration personnelle et approfondie du milieu mathématique. C‟est bien là que réside la 
difficulté pour un enseignant généraliste, mais ce n‟est pas impossible. 
 
Nous reprendrons cette notion de jeux de tâches au chapitre 5, dans lequel nous montrerons 
comment elle a pris forme dans notre recherche ; mais avant cela, nous nous proposons de 
dérouler quelque peu le fil de nos expérimentations autour d‟une tâche choisie par des stagiaires 
et à partir de laquelle nous avons pu mettre en exergue le phénomène de saturation du milieu. 
 
 
Notre réflexion à propos de l‟enseignement de 
la divisibilité a débuté lors d‟observations 
empiriques, dans un premier temps, d‟une 
série de leçons données par des professeurs 
stagiaires à mi-parcours de leur formation 
initiale. Ces stagiaires ont choisi la situation 
que nous nommerons la situation Charrière, 
issue d‟un cahier du Service de la Recherche Pédagogique du Département de l‟instruction 
publique de Genève, qui a collaboré durant plusieurs années avec le mathématicien Gérard 
Charrière, à qui nous devons cette tâche : 
 
                                                          
2  Didactique des mathématiques de l‟enseignement spécialisé. 
 
1. Une forme de travail scolaire 
pratiquée par des étudiants-
stagiaires en formation :                  
la situation ouverte 
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Cette situation invite l‟élève à explorer les nombres à travers la notion de critère de divisibilité, ce 
qui se montre très tentant pour un professeur qui souhaite allier, pour ses élèves, à la fois un peu 
de recherche et un apprentissage. Si nous nous tournons rapidement vers ce qui est préconisé 
dans les moyens d‟enseignement, nous constatons que le livre de l‟élève est structuré par 
thèmes, qui sont des chapitres de mathématiques, dont l‟un porte le titre de multiples et 
diviseurs. Chaque thème comporte des situations ouvertes et des exercices d‟entraînement, sans 
que cela ne soit pourtant autrement défini. Ainsi figure-t-il dans le livre de degré +6, une activité 
soi-disant de découverte3, dans laquelle les élèves sont censés deviner les critères de divisibilité 
par 4 à travers un dessin humoristique dans lequel tout est révélé. Cet exercice est calqué sur la 
situation Charrière, à la différence près que cette dernière se présente comme une situation 
véritablement ouverte, permettant le tâtonnement et la construction de connaissances, ce qui 
n‟est pas le cas de l‟exercice du livre. Cette digression pour préciser ici le contexte dans lequel 
s‟est opéré le choix des stagiaires qui s‟est porté sur la situation ouverte, et non pas sur celle du 
livre pour leur projet d‟enseignement des critères de divisibilité par 4. Nous pourrions supposer 
d‟emblée une intention de vouloir laisser les élèves explorer le nombre. En matière de situations 
ouvertes, mentionnons également la question des situations-problèmes (Arsac, Germain, Mante, 
1991), contemporaine à la technique des situations de Charrière. À partir de la Théorie des 
Situations (Brousseau, 1998), dont les premiers textes sont bien antérieurs, il y a sans aucun 
doute un panorama favorable à ce que les étudiants se tournent vers une telle situation à mettre 
                                                          
3  Exercice 19, page 48, livre de l‟élève. 
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en scène en classe, si l‟on considère que ces différentes terminologies (situation didactique, 
situation ouverte, situation-problème, problème ouvert, etc.) laissent toutes entrevoir une 
composante a-didactique. 
 
En ce qui concerne la première partie de l‟énoncé « Trouve toutes les façons de compléter ce 
























Concernant la deuxième partie « Remplace le 7 des dizaines par un autre chiffre : combien y 
aura-t-il, dans chaque cas, de nombres divisibles par 4 ? », on aura tôt fait de compter 250 




























Cet énoncé peut être prolongé par d‟autres questions, comme par exemple, la recherche du 
nombre de multiples de 4 entre 0 et 10‟000 (250 x10), ou encore, entre 0 et 100'000 (2500 x10), 
etc. Il est néanmoins assuré qu‟en matière de recherche, il y a de quoi faire pour les élèves (ainsi 
que pour les stagiaires). 
 
Après avoir travaillé cette tâche en cours, certains stagiaires ont décidé de la reprendre en stage, 
minimisant toutefois les effets de transposition didactique à l‟œuvre lorsque l‟on passe d‟une 
situation de recherche à une situation d‟enseignement, ce que nous décrirons plus en détails au 
chapitre 4. 
 
L‟observation de l‟enseignement des critères de divisibilité à travers la situation ouverte de 
Charrière nous a permis de mettre en exergue un phénomène nouveau qui contraint fortement 
les pratiques : la saturation du milieu. 
 
 
Les stagiaires ont donc décidé d‟utiliser cette 
situation ouverte dans le but d‟enseigner les 
critères de divisibilité tout en commençant par 
celui de 4. Ce qui leur semblait en effet 
intéressant est d‟allier à la fois un peu de 
recherche et l‟enseignement d‟une notion. Cette 
façon de faire a produit toute une série de comportements mathématiques, que l‟on pourrait 
qualifier de régressifs de la part des élèves, qui, par exemple, ne parvenaient plus à faire de lien 
entre un nombre pair et un multiple de 2 ou encore, ne faisaient pas de relation entre les 
multiples de 2 et les multiples de 4. Ceci, à 12 ans, nous a fortement surprise et poussée à tenter 
d‟en comprendre les causes. Ajouté à cela, la confusion mathématique manifestée par les 
stagiaires confrontés à ces réponses d‟élèves et se montrant à leur tour complètement débordés 
par la situation nous a permis de mettre en évidence des facteurs qui conditionnent la pratique 
des situations ouvertes. Ainsi, nous identifions clairement que le contenu et la forme donnée à la 
situation peuvent mener à une saturation du milieu que l‟enseignant veut éviter, car il ne sait 
comment la traiter. 
 
 
                                                          
4 En complétant le chiffre des centaines par 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 ou 9, nous obtenons à chaque fois 25 possibilités (25x10). 
 
2.  Un phénomène qui contraint         
les pratiques observées :                
la saturation du milieu 
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Pour comprendre ce qui se passe réellement, il faut revenir à notre analyse des pratiques 
observées. Lorsque l‟enseignement de la divisibilité est réduit à l‟enseignement d‟un fait 
numérique, comme dans notre exemple du critère de divisibilité par 4, les manifestations dans la 
contingence ne se font pas attendre : le milieu est saturant, et de fait, vite saturé. Cela signifie 
que lorsque l‟on a recours à une sorte d‟algorithmisation du critère, l‟engagement des 
connaissances des élèves n‟est pas garanti, le milieu n‟est pas stable et d‟autres connaissances 
plus enfouies fusent de toutes parts, venant ainsi désorganiser le milieu. Ces connaissances se 
révèlent incontrôlables et submergent les utilisateurs (élèves et/ou professeurs). La conséquence 
en est généralement une sorte d‟écrasement du milieu sur la répétition des règles du critère et 
une élimination des questions qui tournent autour des relations du nombre, car il faut préciser ici 
que ces critères de divisibilité supposent en réalité tout un réseau de relations de divisibilité et se 
révèlent être bien plus qu‟un simple « truc ». 
 
L‟exemple de l‟une des enseignantes-stagiaires observées sera peut-être plus parlant à ce 
propos : après avoir soumis la tâche aux différents groupes d‟élèves, elle a annoncé qu‟il faudrait 
au bout du compte énoncer des lois, à propos de ce que cela sous-entend de diviser un nombre 




Pour ce faire, et dans le but de faciliter la 
communication, une fois que chaque groupe eut 
terminé ses recherches, l‟enseignante a déclaré son 
intention de mettre en place une mise en commun, 
dans laquelle elle jugeait important de laisser 
s‟exprimer chacun des groupes. L‟enseignante a 
procédé comme prévu, mais à l‟instant où les élèves 
donnaient des réponses qui laissaient supposer qu‟ils 
n‟avaient pas compris, elle les incitait à trouver la 
solution, en la proposant parfois elle-même. 
 
 
Les groupes disent ceci : 
- à la centaine, on peut mettre n’importe quel chiffre 
pourvu qu’il soit pair 
- à l’unité c’est 6 ou 2 
- à l’unité, on peut mettre n’importe quel chiffre, 
mais pair 
- à la dizaine, le 7 peut être remplacé par n’importe 
quoi quand il y a le bon chiffre du livret de 4 (sous-
entendu un multiple de 4) 
- à la dizaine et à l’unité, les 2 derniers chiffres sont 
dans le livret de 4 
 
 
L‟enseignante-stagiaire tente de faire raisonner les élèves à propos, par exemple, de la parité 
d‟un nombre quelconque ou de la parité d‟un multiple de 4, leur rappelant qu‟ils avaient été 
d‟accord avec leur camarade qui avait donné la bonne réponse. Ce qui est intéressant, c‟est 
cette tentative de vouloir systématiquement ramener à la solution tous les élèves qui semblent 
s‟en éloigner, en écartant les propositions qui présentent un questionnement à propos de notions 
plus élémentaires, notamment celle de la parité. L‟idée qu‟un nombre pair de deux chiffres puisse 
être constitué de deux chiffres pairs, mais que ce ne soit pas une condition, est déconcertant et 
l‟éloigne de son but qui est de trouver des lois de divisibilité par 4. 
 
Cet exemple illustre le fait que les connaissances des élèves se font et se défont, qu‟elles ne 
sont pas stables : ce qui est accepté à un moment est refusé plus loin, remis en question ou 
finalement repris comme étant exact, avant d‟être à nouveau mis en doute. Saturation signifie ici 
à la fois trop de choses et trop de répétitions des mêmes choses. Les élèves trouvent du neuf et 
tournent en rond. Pour couper court, la professeure-stagiaire institutionnalise sur le calcul, et ce 
faisant, elle raccroche avec le programme, mais perd de vue son projet exploratoire pour les 
élèves. 
 
La situation n‟est pas faite pour l‟enseignement des critères, mais plus généralement pour 
l‟exploration du monde numérique. De ce fait, lorsque le contenu mathématique est sollicité, 
c‟est-à-dire lorsque la stagiaire nourrit un projet d‟enseignement autour de ce contenu, nous 
observons que le milieu résiste fortement ; c‟est ce qui se produit lorsque s‟expriment les doutes 
des élèves à propos de la parité. Cette incertitude est mal comprise des enseignants, car elle 
touche à des notions tellement élémentaires et indifférenciées, que leur remise en cause, même 
passagère, les effraie : comme si toutes les connaissances des élèves étaient intégralement 
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compromises à travers cet exemple, pourtant relativement banal, si l‟on admet qu‟il y a nécessité 
pour l‟élève d‟éprouver la parité d‟un nombre à la lumière de nouvelles hypothèses d‟une part, et 
qui plus est, que cela fait bel et bien partie de sa prospection des entours de la divisibilité par 4 
d‟autre part. 
 
L‟une des sources des difficultés de l‟enseignante et des élèves demeure dans l‟intention 
d‟enseigner les critères de divisibilité comme un truc de calcul, ou encore comme un fait 
numérique parmi d‟autres, ainsi que nous l‟avons déjà énoncé. Désirant en savoir un peu plus, 
nous avons interrogé quelques enseignants chevronnés à propos de l‟intérêt qu‟ils portaient aux 
critères de divisibilité et tous s‟accordent pour confirmer l‟intérêt de l‟enseignement des critères 
de divisibilité qui sont en général considérés comme suit (nous reprenons leur propos) : « un truc 
qui fait gagner du temps, une leçon qui permet de voir le lien entre multiplication et division, un 
moyen de faire constater aux élèves que les trucs mathématiques ne sortent pas de nulle part, 
un truc facile qui sert à repêcher les mauvais ». 
 
Le mot truc montre que, pour l‟essentiel, cette notion est prise en compte surtout du point de vue 
du calcul par les enseignants chevronnés également, et pas du tout comme une propriété 
structurelle des ensembles de multiples. On peut attribuer un double sens à ce terme truc, 
laissant d‟une part entrevoir l‟idée d‟une économie des procédures visée par cet enseignement, à 
la manière d‟un algorithme, et, d‟autre part, le peu d‟importance attribuée à cet objet. 
 
Nous avons poursuivi notre enquête auprès d‟enseignantes stagiaires qui ont effectué la tâche 
en classe ; il en ressort que ce qui fait la valeur de ces tâches est le fait que les élèves sont mis 
en situation de recherche, qu‟il y a plusieurs solutions possibles, que les constatations peuvent 
être faites par les élèves eux-mêmes. Ce qu‟elles ont d‟intéressant, d‟important, est que les 
enfants tâtonnent, essaient et trouvent à force de chercher une solution ; elles apprécient la 
partie de la mise en commun, les interactions entre les élèves (ils arrivent à déduire un critère de 
divisibilité, peuvent prouver que telle ou telle solution est correcte, trouvent d‟eux-mêmes la 
solution et peuvent se dire : « finalement, j’ai trouvé tout seul, c’est pas si difficile ». Elles les ont 
choisies, d‟une part parce qu‟elles ont été proposées en cours et que le formateur a mis l‟accent 
sur l‟importance de mettre les enfants dans une position de chercheur et, d‟autre part, parce que 
la situation va de pair avec les moyens d‟enseignement, alors nouveaux, qui incitent à 
l‟exploration, le tâtonnement, la mise en place de relances, la mise en commun et 
l‟institutionnalisation. Dans leur classe, elles affirment vouloir reprendre une situation-problème 
similaire car : « c’est vraiment l’élève qui est censé, par lui-même puis avec ses camarades, 
trouver les solutions ; on tend à ce que ce soit l’élève qui ait une prise sur ses apprentissages ». 
L‟une dit qu‟elle attendrait vraiment que ce soit les élèves qui lui « sortent » les critères avec ce 
genre de problèmes. Une autre : « peut-être que je m’exercerais plus à faire des relances 
appropriées car c’est ce qui me paraît capital, c’est le plus important dans une situation problème 
de mathématiques ». Il ressort encore que l‟on peut « transformer une super leçon qui permettrait 
aux élèves de trouver eux-mêmes en étant motivés, en une leçon bâclée si on n’a pas de super 
relances ». Pour ces futures enseignantes, il apparaît que ces situations servent à apprendre, 
pour autant que ce soit l‟enseignant qui fasse des relances appropriées, c‟est-à-dire au bon 
moment, en tenant compte des solutions de tous les élèves et en les guidant, sans pour autant 
leur donner la réponse. 
 
Dans les programmes et plans d‟études, le choix ne s‟est pas porté sur ces relations de 
divisibilité, que nous considérons pourtant comme un extraordinaire réservoir pour l‟étude du 
nombre. Dans notre thèse, nous exposons en quoi cette absence, comme sans doute bien 
d‟autres, questionne une autre notion que nous y associons : la notion d‟expérience. Nous 
montrons en quoi l‟inexistence des critères de divisibilité dans l‟enseignement, en lien à une autre 
inexistence, celle de l‟expérience du nombre en tant qu‟univers, s‟associent pour conduire à notre 
phénomène de saturation du milieu. 
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Nous établissons à partir de ces constats, deux considérations. 
 
- Les connaissances prennent une utilité indépendamment les unes des autres et bien que l‟on 
puisse identifier des savoirs épars, il n‟y a pas ou trop faiblement d‟articulation entre ces 
connaissances. Le fait qu‟une connaissance puisse être abandonnée au profit d‟une autre, 
sans que les élèves soient en mesure d‟établir des liens entre elles, est du même ordre que 
la notion de fragilité du contrôle. L‟enjeu réside bien dans les relations que l‟élève fera ou non 
entre les connaissances qui lui sont accessibles. 
 
- Les connaissances peuvent se faire obstacle les unes envers les autres, par exemple, la 
notion de chiffre fait obstacle à la notion de nombre, ou encore, le savoir de la parité fait 
obstacle au savoir de la divisibilité par 4. De ce constat il résulte que, premièrement, le milieu 
s‟enrichit: les connaissances en induisent d‟autres qui ne permettent pas forcément d‟agir sur 
la situation (les nombres pairs tout seuls ou les multiples de 4 tout seuls, etc.), 
deuxièmement, que les représentations s‟amalgament, et en conséquence, que le savoir 
n‟est pas approché. 
 
Il en découle que la circulation des savoirs entre les trois différents mondes de l‟école, de la 
formation et de la recherche est difficile, voire, inexistante. Nous interprétons l‟écart entre les 
pratiques des enseignants et les prescriptions officielles dans les termes de l‟analyse de la 
transposition didactique. Cette dernière nous donne des pistes plausibles en matière d‟analyse 
du contenu mathématique. 
 
 
C‟est donc du point de vue de la 
transposition didactique que nous 
pouvons tenter de traduire ce fait. Dans le 
premier passage transpositif, symbolisé 
par la flèche partant de la noosphère à la 
formation des enseignants, elle-même 
reliée à la recherche en didactique des 
mathématiques, le but du système représenté est de montrer que ces savoirs sont censés 
circuler entre l‟école et la formation initiale des enseignants. 
 
 





Dans notre exemple, ce mouvement de circulation part de la situation Charrière, créée pour 
l‟école, et se dirige vers la formation des enseignants, puis s‟en retourne de la situation de 
formation vers le système scolaire, peut-être enrichi au passage. Les vecteurs de cette 
circulation sont les étudiants eux-mêmes, qui, une fois enseignants, reprendraient la situation 
 
3. Les rapports entre l’évolution du 
travail observé et les prescriptions : 








Initier les étudiants à l’analyse a priori Initier les élèves à la recherche 
Recherche 
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pour initier à leur tour leur élèves à la recherche, et ainsi de suite. Force est de constater que 
cela ne circule pas aussi bien qu‟on le souhaiterait, l‟une des causes étant le fait que les 
professeurs stagiaires ou les professeurs chevronnés utilisent cette situation à des fins 
d‟enseignement des critères et non comme situation de recherche5. À ce moment-là, le système 
s‟obstrue, on ne voit plus de lien entre les institutions. 
 
 





D‟un point de vue transpositif, cette situation est intriquée dans un processus fort intéressant ; il 
se trouve en effet qu‟elle a des fonctions différentes suivant l‟utilisation qu‟en fait chacun des 
acteurs de l‟institution qu‟il représente. Elle a de ce fait subi quelques distorsions au passage, si 
l‟on considère qu‟elle a été tour à tour conçue par la noosphère pour le monde enseignant, 
reprise en formation initiale par les formateurs universitaires et enfin, utilisée en classe par des 
professeurs-stagiaires en contrat de formation. Reprenons brièvement chacune de ces 
utilisations afin de comprendre de quoi elles sont composées : 
 
Situation conçue pour initier les élèves à la recherche mathématique. 
Telle qu‟elle a été formulée par Gérard Charrière, cette situation invite l‟élève à explorer les 
nombres à travers la notion de critère de divisibilité ; elle n‟a pas été conçue à partir d‟un objet 
mathématique dans le but de l‟enseigner, mais dans le but de faire rencontrer le nombre aux 
élèves, de les encourager à mettre en œuvre des connaissances antérieures et à dégager des 
lois de fonctionnement concernant le critère de divisibilité par 4. 
 
Situation reprise en formation initiale pour initier les étudiants à l’analyse a priori. 
La situation a été reprise en formation initiale dans le but d‟illustrer la notion d‟analyse a priori, 
selon la Théorie des Situations Didactiques (Brousseau, 1998). Cette situation apparemment très 
ouverte permet en effet de s‟exercer à l‟anticipation de procédures d‟élèves, qui se révèlent 
généralement beaucoup plus inattendues que ne l‟imaginaient les étudiants. Elle permet aussi de 
se pencher sur la notion de stratégies de base, visées ou expertes. La situation se prête 
également à l‟acculturation aux notions de relance du professeur, qui peuvent être relativement 
nombreuses dans ce cas, ou de variable didactique de la tâche, ici également variées. Les 
étudiants sont eux-mêmes initiés à l‟exploration mathématique et au réinvestissement de leurs 
propres connaissances, quelquefois enfouies pour eux aussi. 
 
Situation utilisée par les professeurs stagiaires pour enseigner les critères de divisibilité par 4. 
De cette situation exploratoire, elles dégagent une intention didactique : l‟enseignement de ce 
savoir, en conservant la même consigne que celle qui a été donnée en cours. Ce type de 
situation est un modèle qui vise, d‟une part à initier les élèves à la recherche et à l‟exploration 
mathématique, et d‟autre part à initier les professeurs à des activités initiatrices pour les élèves. 
On peut donc parler de modèle d‟animation didactique pour le professeur. De ce modèle 
d‟animation, il était tentant de glisser vers un modèle d‟enseignement : un pas qui a été franchi 
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par les stagiaires. Nous observons là une transposition de dispositifs. Ainsi, le savoir concernant 
les critères de divisibilité par 4 a été transposé trois fois, à travers trois projets d‟enseignement 
différents : d‟initiation d‟élèves à la recherche mathématique, il passe à l‟initiation d‟étudiants à un 
concept de didactique des mathématiques, puis à une situation d‟enseignement. 
 
De nos observations nous retirons qu‟au-delà des intentions, il n‟est pas fait état d‟un véritable 
travail sur les critères et relations de divisibilité ; on reste dans une zone très superficielle, malgré 
les promesses d‟expériences qui pourraient y être liées. À aucune étape du processus n‟est fait 
de commentaire sur les critères en soi, que ce soit une présentation mathématique des notions 
plus complexes qui se cachent derrière (nombre premier, décomposition de nombres en facteurs 
premiers, ou, encore, les puissances, en lien avec la divisibilité) ou une simple mention dans le 
fascicule du maître, voire, dans le cours de formation. Il y a une sorte de naturalisation du critère 
de 4 en particulier, mais des autres critères également. Ce critère ne va pas être approfondi outre 
mesure, une fois les lois dégagées par les élèves et/ou les étudiants ; quant à faire des liens 
avec d‟autres critères, des comparaisons ou une recherche plus élaborée, rien n‟est prévu et de 
fait, les enseignants et stagiaires observés ne se posent pas la question. C‟est un savoir qui 
semble survivre, seul et autonome, et dont les règles de fonctionnement (les lois dégagées) 
restent à l‟état de constat, ne permettant pas de faire de ponts vers d‟autres notions, de tisser 
d‟autres liens, pourtant nombreux au demeurant. Les élèves sont encouragés à explorer le 
nombre et à en tirer des conclusions pour le moins passagères, mais qui mériteraient toutefois 
d‟être approfondies. 
 
Comme nous l‟avons spécifié, le contenu mathématique n‟est pas le point d‟ancrage de cette 
situation, dans la mesure où des objectifs comme initier les élèves à la recherche ou encore 
initier les étudiants à l’analyse a priori peuvent s‟appliquer à n‟importe quel contenu. 
 
La divisibilité par 4 n‟apparaît pas comme un savoir visé à proprement parler. Il s‟agit pour les 
enseignants observés, d‟enseigner les critères de divisibilité comme un truc, comme une règle 
permettant de reconnaître rapidement, sans effectuer la division, si un nombre donné est divisible 
ou non par un autre. 
 
Après avoir dégagé les paramètres transpositifs expliquant les effets de saturation du milieu, il 
nous a paru incontournable de tenter de répondre à ce phénomène par l‟introduction de la notion 
de jeu de tâches, notion pour l‟instant essentiellement développée dans le domaine de la 
recherche. Rappelons que la saturation est à concevoir comme un phénomène et, partant, n‟est 
de ce fait ni bonne, ni mauvaise. Le but du jeu de tâches est de pouvoir prendre en compte la 
saturation du milieu, puisqu‟elle existe, et de laisser la possibilité à l‟élève de l‟élaborer. Ce 
faisant, on lui permet d‟enrichir son expérience du nombre.  
 
 
Nous exposons dans ce chapitre, la manière 
dont nous avons mis sur pied un jeu de tâches. 
En premier lieu, comme expérimentation 
préalable, nous avons repris la leçon telle 
qu‟elle avait été donnée par les stagiaires, 
mais sans enjeu d‟enseignement ou de formation. Nous avons joué un autre jeu, nous nous 
sommes intéressée aux connaissances des élèves exclusivement. Puis nous avons abandonné 
la situation de départ au profit d‟un jeu de tâches permettant la confrontation des représentations 
des élèves et de l‟expérimentateur et l‟exploration du milieu de la divisibilité. En d‟autres termes, 
nous interrogeons les connaissances mathématiques des élèves et du professeur, à travers leur 
expérience de la structure du nombre, dans un jeu qui nous permet de repousser toujours plus 
loin les limites de la tâche. Il s‟agit d’élargir le milieu dans un premier temps (DDMES, 2003) ; on 
aura donc recours à des expérimentations diverses et variées. Ceci permettra au milieu de 
désaturer peu à peu et aux élèves de différencier les représentations. Nous cherchons à 
comprendre, à l‟aide de nos jeux de tâches, comment le contenu mathématique se manifeste 
dans les milieux de l‟élève et du professeur, et comment ces derniers vont jouer avec ce milieu. 
 
 
4. Ce que la recherche propose… 
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Le milieu (M) du professeur (P) 
interagit avec celui de l‟élève (E) 
par l'intermédiaire du jeu de 
tâches.   
 
La particularité de ce jeu de 
tâches est l’interaction des 
explorations du milieu : celui du 
professeur et celui de l‟élève. 
L‟exploration du milieu effectuée par le professeur interagit avec l‟exploration du milieu faite par 
l‟élève. Le professeur n‟a pas fixé a priori les actions ou les stratégies des élèves, car bien qu‟il 
en ait anticipé un grand nombre, il ne sait cependant jamais ce qui va jaillir de l‟interaction avec 
cette façon de sonder le milieu. Nous envisageons l‟observation et l‟analyse du milieu non 
comme une finalité en soi, mais comme un moyen de comprendre comment un chapitre de 
mathématiques vit dans l‟institution d‟enseignement/apprentissage. L‟essentiel de notre travail 
s‟est porté sur la dialectique théorie-expérimentation : les expérimentations effectuées nous ont 
permis d‟ajuster la théorie, qui se trouvait réinjectée dans le milieu expérimental. 
 
Dans la figure 5 ci-après, les interactions de connaissances entre professeur, expérimentateur et 
élève6 sont considérées comme des indicateurs de l’état du milieu ; les échecs et les réussites ne 
sont pas assujettis aux seuls choix du professeur ou aux conduites de l‟élève, ce qui préserve 
des risques liés au modèle de l‟observation empirique. Ces premières observations forment donc 
à nos yeux un milieu d‟enseignement ordinaire, dans la mesure où il n‟est pas contrôlé. Dans un 
deuxième temps, nous avons exploré le milieu constitué par les critères de divisibilité auprès 
d‟élèves de plusieurs classes, afin de nous forger un bagage personnel à propos de 
connaissances d‟élèves que cette situation fait jaillir. Nous avons ensuite démarré avec des 
tâches potentiellement pertinentes pour les élèves dans nos classes expérimentales, contrôlées 
cette fois-ci par une modélisation inspirée des travaux de Bloch (2002). 
 
 














2 / 4 
 
CONTINGENCE 






Résultats de la recherche dans 
ce double mouvement 
Retour  occasionnel 
à une contingence 
expérimentale 
enseignant/classe  
Analyse théorique de 
la contingence comme 
point de départ de 
l’expérimentation 
                                                          
6 Nous mettons ici professeur et expérimentateur sur le même plan, en tant qu‟interagissant avec l‟élève. Il va de soi que ces 
deux situations ne procèdent pas de la même démarche et que les milieux concernés ne sont pas les mêmes : le premier étant 
dans le milieu de la contingence et le deuxième dans le milieu expérimental a priori. 
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Suite à nos expérimentations autour de cette notion, nous avons remarqué que : 
 
- d‟une part la technique des situations permet la saturation d‟informations, voire la préconise, 
dans le sens où le but visé est l‟ouverture à la recherche : les investigations des élèves n‟ont 
pas pour but de converger vite vers le savoir, voire n‟y convergent pas, comme nous l‟avons 
souvent constaté, puisque cette technique vise à l‟exploration mathématique de l‟élève. 
Lorsque le professeur-stagiaire veut enseigner les critères à l‟aide de cette situation, cela va 
à l‟encontre du but qu‟il s‟est fixé, d‟où son recours à l‟institutionnalisation, comme pour 
rattraper l‟accès au savoir qui ne se fait pas. Le fait que les élèves aillent plus loin que ce qu‟il 
escomptait, portés par la situation, ne peut être pris en considération à ce moment-là par le 
professeur stagiaire, comme on l‟aura compris ; 
 
- d‟autre part, certaines connaissances comme la parité, la division par 9, la formation des 
multiples de 4, 3, 2 ou 5, etc. résistent de façon intéressante, ce qui nous encourage à 
explorer la voie de la structuration du nombre, même dans ses aspects les plus « modestes » 
chez les élèves les plus grands; par exemple et en vrac : nombre pair ou impair, multiple de 
2, moitié d‟un nombre, etc. sont des notions à re-construire pour beaucoup d‟élèves de 6e 
année primaire.  
 
Ainsi, les expérimentations s‟autoalimentent, dans le sens où elles guident les jeux de tâches 
présentés aux élèves dans de nouvelles expérimentations.  
 
 
Mises en perspectives 
 
 
Le point de vue des enseignants sur ces relations ne fait pas encore l‟objet de résultats de 
recherches ; que ce soit chez Favre (2008), Corbeil (2008), Thévenaz (2010) ou encore, nous-
même (Del Notaro, 2010), les recherches ont porté sur le versant élève en interaction avec un 
chercheur ou un professeur, ce qui n‟est à notre connaissance pas pratiqué dans les classes. 
Néanmoins, de même que le phénomène de saturation du milieu qui semble être empiriquement 
connu des enseignants, l‟idée de jeu de tâches l‟est tout autant, dans le sens où lorsque nous 
l‟évoquons, les enseignants semblent reconnaître quelque chose là encore. La théorisation de 
cette notion doit continuer afin de dépasser l‟idée d‟une nouvelle technique potentielle. Nous 
entrevoyons en effet les glissements possibles d‟une naturalisation de cette façon d‟interagir vers 
une technique, ce qui ferait courir le risque d‟un aplatissement de ce concept. Il faut garder 
présent à l‟esprit que le jeu de tâches est avant tout une interaction de connaissances qui 
suppose l‟investissement des deux parties. 
 
Thévenaz (2010) montre dans son mémoire de licence comment elle a créé des jeux de tâches 
autour de la notion de puissances et ce que ces jeux lui ont apporté, ainsi qu‟aux élèves. Cette 
étudiante s‟est autorisé à improviser à partir de ce que l‟élève dit ou fait et s‟est laissée emmener 
assez loin dans les relations qu‟elle a pu établir entre ce savoir, les connaissances des élèves et 
les siennes. Ce qui en ressort est que si l’ossature est construite au préalable (liste de jeux de 
tâches, comme autant de cartes possibles à abattre dans le jeu entre expérimentateur et élèves), 
ce sont toutefois les interactions entre élève-s et enseignant qui en constitueront la chair. 
 
L‟une des hypothèses que nous pouvons raisonnablement avancer en guise de premières pistes 
de réponse à la question de savoir comment les enseignants combinent – consciemment ou 
inconsciemment – les différentes formes de travail scolaire, est que les enseignants se trouvent 
constamment confrontés à l‟inefficacité de certaines méthodes et sont de ce fait, à la recherche 
d‟une interaction « idéale » qui ferait sens tant pour eux que pour les élèves. 
 
En mathématiques, les prescriptions font que d‟une part, les enseignants sont censés mettre les 
élèves « en situation », injonction issue des vingt (et plus !) dernières années de recherche en 
didactique des mathématiques et reprise par le plan d‟études, mais que d‟autre part, la mise en 
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pratique reste à leur appréciation. Ils ne se sentent pas aidés par les moyens d‟enseignement qui 
ne prennent pas en charge les cas où « ça ne marche pas » ; dès lors, on comprendra qu‟il 
apparaisse plus confortable de se rabattre sur des exercices d‟application7. La question de 
l‟échec scolaire en mathématiques et du constat de l‟inefficacité de certaines formes de travail a 
pour effet qu‟ils recherchent continuellement de nouvelles façons de s‟y prendre. C‟est l‟une des 
raisons pour lesquelles lorsque nous proposons l‟idée jeu de tâches, ils y voient potentiellement 
une manière de procéder à une différenciation au sein de la même tâche. 
 
La description du phénomène de saturation du milieu montre bien de quelle manière les 
enseignants tentent de contrôler le savoir et comment ils essayent de fixer ce savoir en prenant 
la validation à leur charge, puisque la situation ne l‟assume pas à leurs yeux. 
 
L‟expérimentation des élèves inhérente aux situations ouvertes est susceptible de les emmener 
trop loin et la crainte qui en découle, est de ne pas satisfaire aux objectifs du programme. Les 
prescriptions officielles ne tendent apparemment pas vers une telle forme de travail scolaire et il 
faut s‟autoriser à les interpréter un peu plus librement pour se persuader que cela figure entre les 
lignes. 
 
Concernant les facteurs qui orientent les choix des enseignants, il faut encore mentionner à la 
fois leur propre rapport aux mathématiques, qui est susceptible de les influencer, et leur 
épistémologie personnelle. En effet, selon si l‟on considère que l‟élève doit passer par des 
phases de tâtonnement et d‟expérimentation ou au contraire, si l‟on pense le rapport de 
connaissance entre un maître qui enseigne et un élève qui apprend, on comprend fort bien que 
les choix de l‟enseignant en dépendent. Ce dernier est donc pris dans le travail de la 
transposition didactique et ses choix sont conditionnés par les prescriptions de la noosphère 
(concepteurs de plans d‟études et de manuels). 
 
La question de la transposition didactique concernant notre situation de divisibilité met en 
évidence les rapports entre la manière dont les enseignants travaillent à faire travailler leurs 
élèves, les prescriptions de l‟autorité et les incohérences parfois marquées venant du système 
lui-même. Ainsi, et pour terminer, nous revenons sur la question de l‟épistémologie du professeur 
pour discuter la façon dont les enseignants pensent eux-mêmes ces relations. Assujettis à la fois 
aux prescriptions des plans d‟études et aux injonctions de la recherche en didactique des 
mathématiques – pas toujours cohérentes entre elles – l‟enseignant se trouve pris dans un 
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